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ABSTRACT
This paper intends to contribute to the debate on ‘generative education’ beginning with the contribution of solic-
itations arising from the theory of systems and of the ecological paradigm. In particular, it will focus on the new
way of thinking about life proposed in Santiago’s theory (Maturana & Varela, 1988), according to which the cogni-
tive dimension and the biological dimension of living systems are closely connected, in a incessant activity of self-
generation and self-perpetuation (Capra, 1997) which determines continuous processes of change in the organi-
zation of the autopoietic networks. 
Although independent from outside ambient for the changes needed to identify itself, the living system isn’t for
the resources, nutrients and energy, but also the information, which are necessary to guarantee its survival. This
type of structural change to the network, called developmental change, which occurs after a perturbation arising
from the outside environment, causing but not specifying or organising the re-adaptation of the connective
schema. Maturana and Varela (Maturana & Varela, 1988) introduce the concept of structural coupling to indicate
that some of these interactions between organism and environment have the characteristics of stability or re-oc-
currence. The structural changes that arise inside the system following these couplings are cognitive acts. This as-
pect, which is of remarkable importance for educative purposes, seems, paradoxically to be ignored in traditional
pedagogical reflection.
For the time being, therefore, we present a theoretical analysis focussing on analysing the relationship between
student/university like a particular form of the structural coupling between living systems and environments pos-
ing important questions regarding the effective capacity of the education community, and in particular of those
members responsible for the initial formation of teachers, to ‘create disturbances’ and therefore trigger changes.
The results of this change of perspective are the identification of the university curriculum like strategic perturb-
ing device of the individual’s knowledge network, in an autopoietic key, and the creation of a model university cur-
riculum designed especially to ensure the formation of abstract mental habits (Baldacci, 2010a) considered strate-
gic for the training of future teachers.
Il paper intende contribuire al dibattito sull’educazione generativa aprendolo alle sollecitazioni provenienti dalla
teoria dei sistemi e dal paradigma ecologico. In particolare, si focalizzerà l’attenzione sul nuovo modo di pensare
alla vita proposto dalla teoria di Santiago (Maturana & Varela, 1988), secondo il quale la dimensione cognitiva del
vivente è strettamente connessa con quella biologica, in un’attività incessante of self-generation and self-perpet-
uation (Capra, 1997) che determina continui processi di cambiamento nell’organizzazione delle reti autopoietiche.
Per quanto indipendente dall’esterno per i cambiamenti necessari alla sua individuazione, il sistema vivente non
lo è invece, quanto alle risorse, nutrienti ed energia, ma anche informazioni, che ne garantiscono la sopravviven-
za. Questo tipo di cambiamento strutturale della rete, noto come cambiamento di sviluppo, avviene a seguito di
una perturbazione proveniente dall’ambiente esterno, la quale innesca, ma non specifica né indirizza, il riadatta-
mento degli schemi di connettività. Maturana e Varela (Maturana & Varela, 1988), introducono a tal proposito il
concetto di accoppiamento strutturale, per indicare che alcune di queste interazioni organismo/ambiente hanno
il carattere della stabilità o della ricorrenza. I cambiamenti strutturali che si determinano all’interno del sistema a
seguito dell’accoppiamento sono atti cognitivi. Questo aspetto, così importante ai fini dell’educazione, sembra es-
sere tuttavia paradossalmente ignorato dalla riflessione pedagogica.
Si presenta, pertanto, un’analisi teoretica volta ad analizzare la relazione studente/università quale particolare for-
ma di accoppiamento strutturale tra sistema vivente e ambiente che pone importanti interrogativi riguardo all’ef-
fettiva capacità della comunità educante, e in particolare di quella responsabile della formazione iniziale dei do-
centi, di “fare azione di disturbo” e di innescare i cambiamenti. Esiti di questo cambiamento di prospettiva sono
l’individuazione del curricolo universitario quale dispositivo perturbatore strategico della rete di conoscenze del-
l’individuo in chiave autopoietica e l’ideazione di un modello di curricolo universitario appositamente pensato per
assicurare la formazione di abiti mentali astratti (Baldacci, 2010a) ritenuti strategici per la formazione dei futuri in-
segnanti.
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1. Introduzione alla ricerca 
Fare ricerca in educazione comporta uno sforzo incessante orientato a compren-
dere in che modo raggiungere lo scopo sotteso al concetto stesso di educazio-
ne, e cioè favorire processi di compimento del sé (e in definitiva, di realizzazio-
ne dell’umano), seguendo, o forse sarebbe meglio dire inseguendo, il loro natu-
rale divenire e complessificarsi.
Eppure la sensazione diffusa in questo tempo storico è che quanto più si af-
fina lo sguardo sui singoli fenomeni educativi, tanto più se ne perde il senso e il
significato e con essi sembra divenire evanescente, diluirsi, scolorare l’essenza
stessa di questa nostra umanità. Ci si illude, infatti, di aver trovato l’uomo laddo-
ve se ne è appena intravisto un singolo aspetto: così, mortificato nella somma dei
suoi elementi e ciascun elemento nella somma delle prospettive che lo prendo-
no in analisi, ma mai ricomposto e quindi mai compreso nel suo insieme, l’uomo
scompare dalla vista, così come dagli scopi e dalle intenzioni, che motivano la ri-
cerca. Ne rimangono traccia nei singoli filoni di studi che caratterizzano le singo-
le discipline che compongono le singole scienze. Eppure è ormai chiaro a tutti
che il futuro, come umanità e come scienza, sia indissolubilmente legato alla ca-
pacità di riuscire a identificare le relazioni, intuire i punti di svolta, leggere le
emergenze dentro e fuori le singole discipline. E mai come in questo caso, dun-
que, il futuro si rinviene nel presente, ossia nella capacità di una parte della co-
munità di ricerca di saper guardare oltre, oltre gli steccati e i rigidi disciplinari-
smi, e di cominciare ad incrociare gli sguardi. 
È all’interno di questa cornice di senso che si propone uno studio finalizzato
a ‘mettere in relazione’: innanzitutto due dimensioni dell’uomo storicamente
considerate in maniera distinta, quella biologica e quella cognitiva, e qui presen-
tate, sulla scorta della teoria di Santiago, come ineludibilmente unite; e poi, coe-
rentemente con questa premessa, gli sguardi propri di tre discipline, la biologia,
la pedagogia e la didattica, interessate, sia pure da varie prospettive interpretati-
ve, agli esiti di questo nuovo modo di intendere la cognizione. 
Nell’ottica di tale intento, si fa specifico riferimento a quella parte della lette-
ratura scientifica esplicitamente orientata allo studio delle relazioni esistenti tra
le diverse componenti di un fenomeno (Bateson, 1976; Capra & Luisi, 2014; Da-
vies, 2013; Gell-Mann, 1995; Maturana & Varela, 1988), al cognitivismo enattivo
(Varela & Thompson, 1992) e agli studi di matrice pedagogica sui livelli logici del
curricolo (Baldacci, 2010).
Si procederà, pertanto, presentando il nuovo modo di pensare alla vita pro-
posto dalla teoria di Santiago (Maturana & Varela, 1988), focalizzando, in partico-
lare, l’attenzione su due concetti di importanza strategica per tutti i sistemi vi-
venti: quello di accoppiamento strutturale e quello di perturbazione. Si prosegui-
rà contestualizzandoli rispetto alla prospettiva educativa, in generale, e alla ri-
flessione sulla didattica universitaria, in particolare, per poi individuare operati-
vamente quale sia lo strumento in grado di innescare il cambiamento negli sche-
mi di connettività dello studente e produrre, quindi, apprendimento.
2. Incrociare gli sguardi
Come possiamo leggere in una dettagliata analisi condotta da Capra (1997) allo
scopo di offrire una spiegazione ad altri fenomeni complessi, il paradigma che
ha caratterizzato questo tempo storico sembra avere esasperato uno dei due








tegrazione: un’operazione pregna di conseguenze in termini di modalità di pen-
siero che ne sono derivate, segnatamente razionale, analitico, riduzionista e li-
neare (Capra, 1997). Adottando questo orizzonte prospettico e semplificando
non poco i termini del discorso, è possibile interpretare l’odierna situazione del
mondo proprio nei termini dell’esito del conflitto tra questa modalità di pensie-
ro e i pattern non lineari dei cicli ecologici, che oggi riconosciamo essere carat-
teristiche imprescindibili a tutti i livelli della complessa rete della vita (Capra &
Luisi, 2014). 
Reintegrazione della tendenza integrativa e visione a rete sono, dunque, le
priorità individuate ai fini di una tanto auspicabile, quanto necessaria, rimodula-
zione a livello paradigmatico di concetti e connessioni logiche in prospettiva
ecologica. Il senso in cui viene utilizzato il termine “ecologico” in questo studio
fa esplicito riferimento a una scuola filosofica fondata nei primi anni Settanta dal
filosofo norvegese Arne Naess (Devall & Sessions, 1989), che opera la distinzio-
ne tra ecologia “superficiale” e “profonda”: «L’ecologia superficiale è antropo-
centrica […] pone gli esseri umani al di sopra o al di fuori della natura e li consi-
dera come sorgente di tutti i valori, attribuendo alla natura solo un valore stru-
mentale o “d’uso“. L’ecologia profonda, invece, non separa gli esseri umani – o
qualsiasi altra cosa- dall’ambiente naturale e vede il mondo non come una serie
di oggetti isolati ma come una rete di fenomeni fondamentalmente interconnes-
si e interdipendenti» (Capra & Luisi, p.31). Questo senso ecologico ‘profondo’,
così fecondo di implicazioni anche nei processi di insegnamento/apprendimen-
to, continua, tuttavia, ad essere poco applicato all’educazione e alla formazione
umana. 
Alla luce di queste considerazioni, è possibile interpretare questo lavoro di ri-
cerca quale contributo, sia pure minimo, alla complessa elaborazione del para-
digma ecologico in prospettiva pedagogica, o, meglio, quale tentativo di ulterio-
re elaborazione della pedagogia in prospettiva ecologica: ci riferiremo d’ora in
poi a questa specifica prospettiva denominandola pedecologia.
Ed è muovendosi in questa direzione di senso che la pedagogia guarda alle
altre scienze, principalmente alla scienza della vita per antonomasia: la biologia.
2.1. La natura delle interazioni
Un primo step argomentativo consiste, dunque, necessariamente nel ridimen-
sionare l’interesse della pedecologia per lo studio dei singoli fenomeni umani e
nell’implementare, di converso, quello per le continue interazioni che questi fe-
nomeni intrattengono tra di essi, in assenza delle quali tutti i sistemi, e soprattut-
to per gli scopi di questa riflessione, il sistema di conoscenze del sistema viven-
te-uomo, degenererebbero in uno sterile insieme di informazioni (Minati, 2010)
rendendo impossibile generare apprendimento. Si chiariranno, pertanto, preli-
minarmente il motivo e la natura di queste interazioni.
Nella prospettiva di Maturana (1985), ogni sistema vivente è organizzato in
una rete interessata da due tipi di cambiamento e, conseguentemente, da due ti-
pi di interazioni. Un cambiamento ciclico di autorinnovamento delle cellule dan-
neggiate che lascia inalterato lo schema di organizzazione della rete, preservan-
do, così, la specifica l’identità globale del vivente. In virtù di esso, perciò, ogni si-
stema vivente è operazionalmente chiuso. E un secondo tipo di cambiamenti,
questa volta di tipo evolutivo, che portano alla creazione di nuove strutture, di
nuove connessioni nel quadro della rete autopoietica e che si determinano o co-







































riflessione in atto, come conseguenza di influenze ambientali: per quanto indi-
pendente dall’esterno per i cambiamenti necessari alla sua individuazione, il si-
stema vivente non lo è, infatti, quanto alle risorse (nutrienti ed energia, ma an-
che informazioni) che ne garantiscono la sopravvivenza e per le quali intrattiene
ricorrenti interazioni con l’ambiente. Il sistema risulta così allo stesso tempo ter-
modinamicamente aperto.
In questa cornice di senso, è possibile identificare nello studente universita-
rio un sistema vivente operazionalmente chiuso che si apre termodinamicamen-
te all’ambiente-università ed interagisce con esso.
Particolarmente degna di nota in prospettiva pedecologica è la particolare na-
tura delle interazioni degli organismi viventi (siano essi piante, animali o uomini)
con l’ambiente, che nella lettura proposta dalla scuola di Santiago si caratterizza-
no per essere interazioni cognitive: ricomponendo clamorosamente il dualismo
mente e corpo, Maturana (1985) riconosce, infatti, nell’attività mentale non più
un’attività esclusivamente intellettuale, ma ‘la’ attività dispiegata nei processi di
autogenerazione e autoconservazione delle reti viventi, a qualunque livello del-
la vita: «La cognizione non è dunque una rappresentazione, una copia riflessa in-
ternamente del mondo esterno, costruita sulla base di un’adeguazione alle infor-
mazioni che dall’ambiente penetrano nell’organismo; cognizione è il processo
che attivamente configura, a un tempo, l’organismo e l’ambiente, secondo il lo-
ro essere l’uno per l’altro» (Cappuccio, 2009, p. 22).
2.2. Il ruolo dell’ambiente
Chiarita la natura cognitiva delle interazioni con l’ambiente, il secondo step ar-
gomentativo della riflessione consiste nell’analizzare nello specifico il ruolo rico-
perto dall’ambiente, e per il nostro studio, dall’Università, nel determinare il
cambiamento nella rete organizzativa del vivente, un ambiente da intendersi non
più come un mondo predefinito al di fuori del sé corporeo, ma come «[…] inse-
parabile dalle nostre capacità senso-motorie» (Varela, 1992, p. 21) e in grado di
generare apprendimento solo nel caso in cui le interazioni cognitive col vivente
siano caratterizzate da stabilità o ricorrenza. Maturana e Varela (1988) introduco-
no a tal proposito il concetto di accoppiamento strutturale.
Ed è proprio questo particolare modo di interagire con l’ambiente che contri-
buisce, secondo gli studiosi, a determinare con precisione la differenza tra viven-
ti e non: «Dare un calcio a una pietra e dare un calcio a un cane sono due faccen-
de molto diverse, come amava fare osservare Gregory Bateson. La pietra reagirà
al calcio secondo una sequenza lineare di causa ed effetto. Il suo comportamen-
to può essere previsto applicando le leggi fondamentali della meccanica newto-
niana. Il cane risponderà con dei cambiamenti strutturali secondo la sua natura e
il suo schema (non lineare) di organizzazione. Il comportamento che ne conse-
gue è generalmente imprevedibile» (Capra, 1997, p. 243). 
Ed è, ancora, a partire dal concetto di accoppiamento strutturale che prendo-
no il via una serie di importanti considerazioni sulla ‘direzione’ di questo proces-
so di riadattamento, che assume nella descrizione di Varela (Varela, Thompson &
Rosch, 1992) la caratteristica di un doppio vincolo causale: «Negando quella for-
ma di radicale estraneità tra il vivente e il suo ambiente, che spontaneamente
consegue dal solipsismo implicito nel rappresentazionalismo, il concetto di au-
topoiesi vuole sottolineare che individuo e ambiente sono strettamente co-im-
plicati tra di loro e interdipendenti, essendo strutturalmente conformati ciascu-








autonome dualisticamente contrapposte» (Cappuccio, 2009, p. 21). Sulla scorta
delle sollecitazioni offerte dall’ambiente, cambierà, infatti, com’è ormai chiaro,
l’organizzazione delle connessioni del sistema-vivente e, insieme ad esse, anche
la futura risposta dell’organismo: «[…] proprio questo processo – un cambia-
mento del comportamento sulla base delle esperienze precedenti – è ciò che in-
tendiamo per apprendimento. In altre parole, un sistema strutturalmente accop-
piato è un sistema che apprende» (Capra & Luisi, 2014, p 323). Se ne conclude,
dunque, che il comportamento del vivente è determinato, sia dal suo schema
(che, come si diceva, ne determina l’identità) che dalla sua struttura, cioè dalla
sequenza di cambiamenti innescati dall’ambiente, che condiziona il corso delle
sue interazioni e delimita i cambiamenti strutturali che vi insorgono, sebbene
non sia in alcun modo prevedibile quale questi deciderà di percorrere tra i per-
corsi disponibili determinatisi a seguito dell’accoppiamento (Capra, 1997). Ma
cambierà anche l’organizzazione dell’ambiente, per il quale il comportamento
dell’essere vivente funge, a sua volta, da costante stimolo alla riorganizzazione:
«[…] l’ambiente non sta fuori del corpo del vivente, ma è la soglia che gli dà for-
ma, unità, continuità processuale e dinamica, è il complemento che nasce insie-
me ad esso e che si codetermina con esso» (Cappuccio, 2009, p. 22).
È per questa via che il cognitivismo proposto da Varela, ispirandosi, come
suggerisce Cappuccio (2009) alla proposta ecologica di Gibson, alla nuova ciber-
netica e soprattutto alla Fenomenologia della percezione merleau-pontyana, si
discosta dai modelli che lo avevano preceduto (computazionale e connessioni-
stico) e imbocca quella che viene riconosciuta come la svolta enattiva, fortemen-
te caratterizzata, per l’appunto, da una prospettiva chiasmatica, cioè di con-co-
struzione reciproca tra io e mondo (Cappuccio, 2009).
Questo concetto di accoppiamento strutturale si impone naturalmente come
di fondamentale importanza in prospettiva pedecologica e i risvolti sono tanti e
tali da richiedere uno specifico approfondimento. Tuttavia, per le ragioni di que-
sto studio, sembra sufficiente sottolineare che considerare come ambiente l’Uni-
versità, e la Facoltà di SFP in particolare, ci restituisca, innanzitutto, la profondità
di quanto avviene nelle sue aule, durante i suoi corsi e in ogni momento della
sua ricca offerta formativa (lezioni, seminari, laboratori, convegni): concepita tra-
dizionalmente come ‘luogo’, e dunque componente esterna, di sviluppo dello
studente, essa diventa, in virtù di quanto detto sull’accoppiamento strutturale,
anche componente interna dell’individuo, in quanto direttamente responsabile
della riconfigurazione delle sue reti autopoietiche e, in definitiva, di ciò che cia-
scuno diventa. 
In base alle risposte degli studenti, cambia (o dovrebbe cambiare), inoltre, an-
che l’organizzazione dell’Università: si tratta, ne siamo consapevoli, di un aspetto
molto trascurato e di cui occorre che l’Università tenga conto al momento di pen-
sarsi e di pensare alle proprie priorità: questo lavoro di ricerca prende le mosse
proprio dall’esigenza di prendere in considerazione i cambiamenti che, nell’ottica
di quanto detto, hanno interessato l’ambiente-università a seguito dell’interazione
con gli studenti e che si concretizzano in specifici bisogni formativi, sulla base dei
quali l’organizzazione tutta potrebbe (e dovrebbe) essersi rimodellata.
Tornando al funzionamento cellulare, quando avviene lo scambio di materiali
ed energia con l’ambiente è, inoltre, possibile che si arrivi ad un punto di instabi-
lità tale che un determinato numero di agenti elementari dotati di proprietà sem-
plici diano luogo a un tutto integrato e significativo (Varela, 1992): questo fenome-
no, noto come emergenza, è stato riconosciuto essere l’origine dinamica dello svi-
luppo, dell’apprendimento e dell’evoluzione (Capra, 2002, p. 41). Un elemento di







































proprio, nell’avere rielaborato quanto già acquisito sui processi di auto-organizza-
zione in seno alla teoria della complessità, in fisica e in matematica alla luce delle
suggestioni offerte dal ‘cognitivismo enattivo e del radical embodiment’ (Cappuc-
cio, 2009, p. 28), col risultato di avere arricchito il processo di emergenza, che si ca-
ratterizza per via della ben nota «[…] direzione causale bottom-up (dagli strati più
bassi dell’organizzazione verso la costituzione di quelli via via più alti)» (Cappuc-
cio, 2009, p. 29), anche di quella top-down (le proprietà emergenti svolgono il ruo-
lo di coordinamento e di guida per i fenomeni che avvengono negli strati più bas-
si di organizzazione, di fatto portando un ordine nell’interazione tra strutture lo-
cali che sarebbero altrimenti contingenti)» (Cappuccio, 2009, pp. 28-29).
Per quanto concerne questo studio, quando il sistema vivente-studente entra
in contatto con il sistema sociale-università, l’accoppiamento avviene tra i due si-
stemi di conoscenze, quelle pregresse del primo con quelle codificate in ogni
singola disciplina della seconda, entrambe realtà indipendenti dal punto di vista
dell’organizzazione funzionale e dei principi autoregolativi interni, che si auto-
organizzano nella mente dello studente senza il bisogno di un ‘controllo centra-
lizzato dell’attività rappresentazionale e istruzionistica’, come invece postulato
dal modello esplicativo computazionalista (Cappuccio, 2009), facendo emergere
nuovi pattern di connessioni e, dunque, nuove forme di conoscenza globale, ri-
conoscibili e dotate di una certa stabilità. In virtù di questo meccanismo, si regi-
stra un primo livello di accoppiamento e un primo salto logico a un livello di con-
sapevolezza superiore, che si risolve nell’acquisizione degli strumenti logici e
concettuali di ciascuna di esse. A questo punto della riflessione, tuttavia, sareb-
be penalizzante non chiedersi cosa succeda nella mente dello studente quando
queste discipline, variamente accostate tra di loro a seconda dei corsi di studio e
delle scelte inerenti l’offerta formativa operate dai singoli Dipartimenti, comin-
ciamo a dialogare tra di loro aggregandosi attorno a nuclei tematici o a problemi
di natura trasversale. Coerentemente con quanto specificato, le strutture delle
discipline entrano in relazione tra di loro e con le strutture del sistema-studen-
te, dando vita, anche in questo caso, ad un secondo livello di accoppiamento e,
dunque, ad un ulteriore livello di conoscenza, che riguarda, questa volta, gli stru-
menti logici e concettuali di un’area del sapere. Sia nell’uno che nell’altro caso,
contestualmente si riorganizzano anche le conoscenze dei livelli più bassi.
È in questo nuovo orizzonte di senso, che la prospettiva pedecologica si as-
sume il compito (scientifico ed etico insieme) non solo di generare abduttiva-
mente n-livelli di modellizzazione dei fenomeni che riguardano sia il sistema-
studente che il sistema Università assumendo n-livelli di descrizione e di consi-
derare simultaneamente, di volta in volta, più di un livello (Minati, 2010), ma an-
che di registrare, per ogni livello, i cambiamenti determinatisi negli strati più bas-
si delle due organizzazioni. E, ancora, è proprio in virtù di queste nuove consa-
pevolezze che il curricolo universitario assurge ad elemento in grado di creare le
condizioni perché il sistema vivente-studente.
2.3. Natura, grado e soglia delle perturbazioni
Il terzo step riguarda la comprensione del meccanismo necessario a dare inizio
ad un accoppiamento strutturale e introduce, nello specifico, all’analisi del con-
cetto di perturbazione. 
Ma che cos’è una perturbazione e in che modo si determina? Utili indicazio-
ni in tal senso si possono ricavare dagli studi di Maturana e Varela (1988), per i








pra & Luisi, 2014), ma non di specificare né di indirizzare, il riadattamento degli
schemi di connettività dei viventi: essa non svolge dunque, in alcun modo, una
funzione di istruzione. Inoltre, sono i sistemi viventi a determinare «[...] anche
quali sono le perturbazioni ambientali in grado di innescare tali cambiamenti. In
altre parole, un sistema vivente ha l’autonomia di decidere cosa deve tenere in
considerazione e da cosa farsi disturbare» (Capra & Luisi, 2014, p. 324). 
È possibile ora tentare una definizione affermando che la perturbazione è una
fonte di disturbo prodotta dall’ambiente che non contiene in sé la specificazio-
ne dei suoi effetti sull’essere vivente, ma che entra inesorabilmente in relazione
con la sua autonomia, in quanto è questi che con la propria struttura decide da
cosa farsi disturbare e determina il suo stesso cambiamento in rapporto alla per-
turbazione. 
Tuttavia, avere valutato il grado di libertà del vivente mettendolo in relazione
con la natura propria della perturbazione (intesa quale agente in grado di deter-
minare l’insorgere di un cambiamento) se da un lato sancisce in maniera inequi-
vocabile che in assenza di una perturbazione non ci sia possibilità di apprendi-
mento, dall’altro lascia ancora aperta la questione riguardante la forza necessa-
ria e, dunque, il grado e la soglia dell’azione disturbo. A questo punto della rifles-
sione, la domanda riguarda, per quanti siano interessati ai processi di insegna-
mento/apprendimento, come sia possibile generare e governare le perturbazio-
ni in maniera da renderle efficaci e orientare i cambiamenti di connettività in una
determinata direzione. 
Se per soglia di disturbo si intende la minima quantità necessaria per eccitare
un sistema e produrre un cambiamento, allora è necessario prendere in conside-
razione i due fattori che in letteratura sembrano determinarlo, quelli interni (come
le pulsioni e i bisogni primari e secondari e dunque, in definitiva, la struttura stes-
sa del sistema) e quelli esterni (come l’offerta formativa), e metterli in relazione
con l’efficacia della perturbazione. Si intenderà, dunque, per perturbazioni a bas-
so indice di disturbo quelle perturbazioni che agiscono sotto la spinta di fattori
esterni che non trovano, però, alcun tipo di riscontro o di favore in quelli interni,
oppure quelle che agiscono sotto la spinta di fattori sia esterni sia interni, le qua-
li, però, non tengono conto della necessaria congruenza tra tipo di perturbazione
e tipo di cambiamento voluto. Di converso, si indicheranno come perturbazioni a
elevato indice di disturbo quelle perturbazioni che agiscono sotto la spinta di com-
ponenti sia esterne sia interne e che tengono conto dei meccanismi che regolano
il processo di apprendimento a tutti i livelli logici (Bateson, 1984). In definitiva, il
grado di disturbo aumenterà, quindi, quanto più l’ambiente saprà tener conto non
solo di tutti i fattori in gioco, ma anche dei meccanismi che li regolano.
Ne deriva, così, un’idea di Università forgiata sulla base di queste nuove con-
sapevolezze e rimodulata in maniera da riconoscersi chiaramente quale fonte di
perturbazione e da riconoscere nella frequenza universitaria una forma di accop-
piamento strutturale, nelle interazioni che intercorrono con lo studente ciò che
determina le modifiche nell’organizzazione degli schemi di connettività e, dun-
que, apprendimento, e, da ultimo, nel tipo di perturbazione prodotta il tipo logi-
co di cambiamento nell’organizzazione delle informazioni voluto. 
3. Generare apprendimento
Ed è in questo orizzonte di senso e in virtù dell’esigenza che il sistema-Universi-
tà cominci a prendere atto dei cambiamenti necessari alla sua organizzazione a







































il ripensamento del suo curricolo, ora inteso quale elemento perturbatore strate-
gico della rete di conoscenze dell’individuo in chiave autopoietica e, quindi, qua-
le dispositivo (Margiotta, 2009) in grado di promuovere o, al contrario, di inibire,
gradi di consapevolezza intellettuale e umana di questo complesso mondo via
via sempre più ampi. 
Un dispositivo, in particolare, è nella definizione di Agamben (2006, p. 6) qual-
siasi cosa abbia «[…] in qualche modo la capacità di catturare, orientare, determi-
nare, intercettare, modellare, controllare e assicurare i gesti, le condotte, le opi-
nioni e i discorsi degli esseri viventi» e svolga, dunque, una generale funzione per-
formante nei confronti di attività e processi. Transitato in ambito pedagogico gra-
zie alla teorizzazione di Massa (Massa, 1992), il costrutto di dispositivo viene utiliz-
zato per fare specifico riferimento al sistema incorporeo delle procedure in atto
nell’istituzione scolastica e in qualunque situazione educativa, il dispositivo che
“determina la forma-scuola e il suo funzionamento” (Massa, 1987): è a partire da
questa definizione, che è possibile riconoscere nel curricolo un dispositivo. 
Contestualmente, in accordo con la teoria del curricolo (Baldacci, 2010), sem-
bra, inoltre, non più procrastinabile ampliare l’orizzonte semantico del costrutto
di curricolo universitario in modo da favorire il passaggio da una concezione
eminentemente pratica, che esplicita il percorso formativo intenzionale di un
corso di laurea, ma che da sola finirebbe col rintracciarne il significato nella som-
ma dei valori e dei fini propri delle diverse discipline (Baldacci, 2006), ad una teo-
rica e metodologica, in virtù della quale pensare e progettare una formazione
universitaria il cui significato complessivo sia da considerare come emergente
dall’interazione dei singoli saperi che lo compongono, ora a livello di singola di-
sciplina, ora di area e ora di sistema scientifico-disciplinare e tra questi e il siste-
ma-studente. Ed è da questa prospettiva analitica che appare chiaro non solo co-
me anche il curricolo debba essere necessariamente concepito con una propria
struttura logica, ma come questo riconoscimento influisca sul suo potenziale eu-
ristico e lo trasformi, per questa via, in un dispositivo generativo, in grado, cioè,
di ‘preparare all’atto’, cioè a quei cambiamenti strutturali identificabili nella con-
cezione di Maturana e Varela (Maturana & Varela, 1988) appunto come atti cogni-
tivi. Il concetto di generatività fa specifico riferimento ad un processo biologico,
quello più strettamente connesso alla vita: la sua perpetuazione attraverso ripro-
duzione. Che si tratti dell’uomo, di un animale o di una pianta, dunque, è gene-
rativo tutto ciò che è ‘atto a generare’, che in qualche modo ‘concerne la genera-
zione’. Esso viene inteso, tuttavia, in questo studio nel suo uso estensivo, che am-
plia il significato primigenio di ‘dare vita’ intervenendo sull’aspetto della agenti-
vità (ossia la facoltà di far accadere le cose, di intervenire sulla realtà, di esercita-
re un potere causale) piuttosto che su quello dell’esito prodotto, e riferendolo
ad un più generale principio di causazione ne estende, di fatto, il significato a tut-
to ciò che, in un modo o nell’altro, ‘produce’ qualcosa (Bandura, 1997). In questo
senso, possono, dunque, essere considerati generativi, al pari dei sistemi viven-
ti, anche la materia inanimata (lo strofinio tra due pietre produce il fuoco),
un’emozione (che genera altre emozioni, magari di natura diversa), un processo
di ideazione o un dispositivo. 
Per tornare nell’alveo della riflessione, sulla scorta di quanto detto è possibi-
le affermare che il curricolo universitario è un dispositivo generativo in quanto
in grado di produrre apprendimento.
Questo primo inquadramento che riguarda la natura del curricolo, tuttavia,
non sembra essere sufficiente al fine di cogliere appieno, per gli scopi identifi-
cati in questo studio, l’ampiezza e la potenza di questa funzione generativa in








di apprendimento (Bateson, 1976). Esito originale di questa duplice transizione
della teoria della cognizione e della teoria del curricolo alla didattica universita-
ria è, dunque, proprio lo sdoppiamento del curricolo: al curricolo tradizionale, in-
dirizzato prioritariamente a favorire l’assimilazione di conoscenze e abilità lega-
te ai vari saperi curricolari (protoapprendimento), si affianca, così, un secondo
curricolo, appositamente pensato per assicurare la formazione di abiti mentali
astratti, quali formae mentis, stili cognitivi, competenze (deuteroapprendimen-
to) e collaterale al primo. Si tratta, va da sé, di un lavoro di ricerca complesso an-
cora in fase di ultimazione, organizzato in maniera da intervenire sulle tre di-
mensioni costitutive del curricolo: la sua organizzazione, da rivedere alla luce
dello sdoppiamento in curricolo di primo e di secondo ordine; la ri-significazio-
ne di ciascuno dei suoi elementi (lezioni, esercitazioni, laboratori e tirocini), tem-
poralmente, concettualmente e logicamente da ri-tarare sul compito di spingere
la rete di conoscenze dello studente verso l’individuazione di hub concettuali
(nodi concettuali) comuni a discipline diverse.
Conclusioni
Questo incrocio di sguardi accoglie, dunque, l’invito a porre attenzione agli am-
bienti di apprendimento e sollecita la ricerca sull’insegnamento (una delle fun-
zioni sostenute dai pilastri individuati da Delors) a porsi oltre la concezione che
vorrebbe la scuola e l’università come luoghi costruiti intenzionalmente per con-
sentire percorsi attivi e consapevoli di apprendimento e a considerarli, invece, in
virtù dell’accoppiamento strutturale del sistema vivente-studente con essi, come
un qualcosa che pur essendo all’esterno dell’individuo mantiene con esso ricor-
renti interazioni, ciascuna delle quali innesca nuove connessioni nel quadro del-
la rete autopoietica che modificheranno, a loro volta, il suo comportamento nel-
le occasioni future e, dunque, la relazione con l’ambiente stesso. Il che sancisce
un nuovo traguardo nella concezione della relazione vivente/ambiente, da inten-
dersi non più in termini di scambio di informazioni tra un ‘interno’ e un ‘esterno’,
ma di reciproca conformazione e coimplicazione (Cappuccio, 2009), innescata,
ma non determinata, da una perturbazione. E, anche, un nuovo traguardo nel
modo di concepire organizzazioni come l’Università. 
La funzione del curricolo si inserisce in questo quadro in qualità di elemento
perturbatore in grado di avviare cambiamenti nelle rete autopoietiche dei futuri
insegnanti e di favorire il salto logico da apprendimenti più semplici ad altri più
complessi. 
Si creano così le condizioni perché i futuri docenti sperimentino su se stessi mo-
dalità di insegnamento-apprendimento che sappiamo essere già state avviate a
scuola, senza, tuttavia, che vi sia stata una formazione adeguata a monte e per le qua-
li si registra oggi una confusione che le svuota del loro significato più profondo. 
E perché, relazione dopo relazione, si cominci finalmente a intravvedere l’uomo.
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